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本の中学生の研究においては，遂行目標は親や先生など
他者からの承認を求める目標（α）と良い成績や進学を
求める目標（β）に分かれている（速水・伊藤・吉崎，
1989；Hayamizu， Ito， & Yoshizaki, 1989）。
　達成目標の与える影響に関して詳細に検討されてき
た。まず，学業達成と興味への影響が繰り返し確認され
ている。熟達目標と遂行接近目標は内発的興味と学業成
績を促進するのに対して。遂行回避目標はこれらを抑制
してしまう。これらの現象は小学生と中学生，大学生の
調査で示されている（田中・山内, 2000; Church, Elliot, 

& Gable, 2001）。
　学業達成以外の側面においても達成目標の影響は確
認されている。小学生において，熟達目標のみが自
己効力感，学習方略の利用を促進するが，遂行回避目
標はテスト不安や援助要請の回避などを助長していた
（Middleton & Midgley, 1997）。中学生においても，熟
達目標は学習方略とメタ認知的活動を高めていたが，２
つの遂行目標は無関係であった（Wolters, 2004）。
　感情面に対する影響も検討されている。小学５，６年
生において，ネガティブな感情，不安，抑うつ等に対す
る影響を調べた結果，熟達目標はこれらを抑制するが，
遂行回避目標はこれらを強めていた。遂行接近目標はこ
れらの感情は無関係であった。自尊感情は，これらの否
定的な感情に対する影響とは全く逆に，熟達目標が促進
的，遂行回避目標が抑制的に関係していた（Sideridis, 

2005）。
　達成目標の影響を調べてみると，学業面や適応面にお
いて，熟達目標は多くの望ましい性質をもつが，遂行目
標にはいくつかの問題点がみられる。教育の観点からは

はじめに

　達成動機の研究は最近，達成目標の分析を中心的な課
題の１つとしている。動機づけ研究のなかに目標理論
（goal theory）と呼ばれる研究領域が発展してきたので
ある（Weiner， 1990）。これらの研究において達成目標
のタイプが様々に分類されているが，大きくは２つの目
標指向性に分けられる（Dweck, 1986）。ここではこれら
を熟達目標（mastery goal）と遂行目標（performance 

goal）と呼ぶことにしよう。熟達目標とは知識を学ぶこ
とや自分の能力を伸ばすことが目標であり，学習過程自
体が重視され，努力に価値が置かれている。遂行目標に
おいては，自分の能力に関心があり，他者より勝ること，
能力の肯定的な評価を求め，否定的な評価を避けようと
する。また過程よりは結果を重視する。
　これらの目標指向性は様々な動機づけのパターンを引
き起こすことが示されている。遂行目標では，もし，自
分の能力の認知が高い場合には，挑戦的な動機のパター
ンが生ずるが，能力認知が低い場合は課題に対して回避
的になり，結果として無力感を抱くことになる。しか
し，熟達目標では，自分の能力認知の高低にかかわら
ず，課題に対して挑戦的であり，無力感に陥ることは少
ない（Dweck, Bempechat, 1983; Dweck, 1986; Dweck & 

Legget, 1988）。
　その後の研究では，遂行目標はさらに２つに分けられ
ることが多い。遂行目標は自分の能力に関して良い評価
を求めることと悪い評価を避けることが含まれていた
が，これがそれぞれ「遂行接近目標」と「遂行回避目標」
の２つに分けられた（Elliot ＆ Harackiewicz， 1996）。日
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要　　　約
　中学生の達成目標を規定する要因を明らかにするため，文化的自己観（相互独立性と相互協調性）を取り上げて検
討したところ，相互独立性は熟達目標を促進するのに対して，相互協調性は他者の承認を求める遂行目標を促進して
いた。文化的自己観を達成目標の規定要因として新たに確認した。また達成目標がストレス過程に及ぼす影響につい
て調べた結果，熟達目標はストレスの認知的評価やポジティブコーピングを促進することが明らかになった。文化的
自己観もストレス過程には強い影響を与えており，相互協調性はネガティブコーピングやストレス反応，疎外感を強
めていた。相互独立性は統制可能性を強め，ストレス反応や疎外感を抑制していた。
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熟達目標が有効と考えられるが，そもそも達成目標の形
成にかかわる要因としてどのようなものがあるのだろう
か。
　研究上もっとも初期に指摘された要因は能力観であ
る。Dweck（1986）は，能力が不変の生得的なものであ
るとする能力観からは遂行目標が生じやすく，能力は経
験によって伸ばすことができるとする能力観のもとでは
熟達目標が生まれやすいとした。
　成功願望と失敗恐怖も達成目標を規定していることが
示されている（田中・山内, 2000）
　教育上重要な問題として，教師の指導法が達成目標に
影響している。教師中心と学習者中心の指導法を比較す
ると，教師中心の指導法から遂行目標が生じやすく，学
習者中心の指導法からは熟達目標が生じやすかった（伊
藤, 1995）。
　教育評価も大きな影響力を持っている。一般に相対評
価は遂行回避目標を助長し，絶対評価は熟達目標を促進
しやすいことが示されている。他者との比較など，競争
的な状況が達成目標のあり方に影響している（Church, 

Elliot, & Gable, 2001など）。
　ところで，遂行目標は本質的には他者からの評価に注
目するという側面が強い。これに対して，熟達目標は個
人の能力に注目するので，他者との関係はそれほど重要
ではない。そのため，自己を他者と互いに結びついた人
間関係の一部として捉える考え方，他者との関係を重視
する「相互協調性」が遂行目標と密接に結びつくことが
予想される。これとは対照的に，自己を他者から分離し
た独自な実態と捉える「相互独立性」は熟達目標と結び
つくことが想定される。
　ここで取り上げた自己のとらえ方は文化的自己観の研
究から導かれたものである。文化的自己観とは，ある
文化において歴史的に共有されている人間観あるいは
「自己」についての前提であり，心理と文化の相互構成
の過程での１つの中核である（北山, 1994）。Markus ＆ 

Kitayama（1991）は，文化的自己観として相互独立的
自己観と相互協調的自己観を挙げている。前者は，自己
を他者から分離した独自な実態と捉えるもので，西欧と
りわけ北米中産階級に典型的である。後者は，他者と互
いに結びついた人間関係の一部として自己を捉える考え
で，日本を含むアジア文化に一般的である。この２つの
自己観により，認知，感情，動機づけ等の心理過程は大
きく異なるという。文化的自己観は社会的表象であるが，
これが個人の自己認識へ反映され，個人の「相互独立性」
「相互協調性」を形成すると考えられている。これらを
測定する尺度がいくつか構成されている（高田, 1999）。
　ところで，「相互独立性」と「相互協調性」という対
比は，相対的なものであり，一つの文化に優位な傾向を
示すものである。従って，日本文化において，全体とし
て相互協調性が強いにせよ，文化内変動として「相互独
立性」と「相互協調性」がともに見られる。
　本研究では，達成目標のもう一つの規定要因として
「相互独立性」と「相互協調性」を取り上げて検証する。

　達成目標の学業面に対する影響の検討は多いが，不安
や抑うつなど適応面に対する影響についてはそれほど確
立されていない。
　そこで本研究では適応面として最も重要なストレス過
程をとりあげ，達成目標がどのように影響するかを検討
する。ストレス過程の代表的なモデルによると，ストレ
ッサーがストレス反応を無条件に引き起こすのではな
い。ストレッサーに関する１次評価である認知的評価と
２次評価であるコーピングがストレス反応の生起を規定
すると考えるのである（Lazarus & Folkman, 1990）。認
知的評価はストレッサーの影響の程度の評価や統制可能
性の見積りであり，コーピングはどのような具体的な対
処行動をとれるかにかかわっている。
　達成目標がストレス反応のような感情のみではなく，
それへ至る認知的評価やコーピングにどのように影響す
るのか調べたい。このとき，遂行目標は他者からの評価
にかかわる，他者を意識した目標であることから，スト
レスの中でも対人的なストレスを中心として検討する。
　また，感情面として対人的疎外感も取り上げて検討す
る。表面的な交友関係にある青年は，「本当の自分を理
解されない」「お互いに分かり合えていない」「一人ぼっち
である」といった気持ちを抱くという。対人的疎外感は，
このような社会や周囲の人との関係の中で生じる否定的
感情である。

方　　法

被験者
　被験者は地方都市の公立中学校の２年生108名（女子
58名，男子50名）であった。

調査項目
　文化的自己観：高田（1999）の作成した児童・生徒用
の尺度を用いた。「相互独立性」10項目，「相互協調性」
10項目，合計20項目の尺度である。「相互独立性」は「個
の認識・主張」と「独断性」の２つの下位尺度からなり，
「相互協調性」は「他者への親和・順応」と「評価概念」
の２つの下位尺度からなる。ここでは大きく相互独立性
と相互協調性の２つの尺度を使用する。
　達成目標傾向尺度：速水・伊藤・吉崎（1989）の作成
した達成目標傾向尺度20項目のうち，15項目を使用した。
この尺度は学習目標傾向，成績目標傾向α，成績目標傾
向βの下位尺度からなる。学習目標傾向は，熟達目標を
測定するものであるが，９項目から６項目を選択して使
用した本尺度では遂行目標が成績目標傾向αとβに分か
れている。成績目標傾向αは，両親や先生など他者から
の承認や称賛を求める目標であり，７項目から２項目を
取り除き，５項目を使用した。成績目標傾向βは良い成
績の獲得や良い高校や大学への進学を目指すなどの目標
であり，４項目をそのまま使用した。
　認知的評価：中学生のストレスに関する認知的評価を
測定するために，嶋田（1998）の中学生用認知的評価尺
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度11項目を使用した。この尺度は「影響性」と「統制可
能性」という２つの下位尺度からなり，「影響性」は「自
分をきずつけるものだと思う」「学校の生活をおびやかす
と思う」などの８項目，「統制可能性」は「原因を，な
くすことができるとおもう」「すぐに，落ち着いた気持ち
にもどれると思う」などの３項目からなる。
　コーピング：加藤（2000, 2003）の作成した対人スト
レスコーピング尺度34項目から，18項目を使用した。対
人ストレスコーピング尺度は「ポジティブ関係コーピン
グ」，「ネガティブ関係コーピング」，「解決先送りコーピ
ング」の３つの下位因子で構成されている。使用した18

項目は，各下位尺度のなかから，因子負荷量が高い６項
目を選択した。
　ストレス反応：岡安・嶋田・坂野（l992）が作成した
中学生用ストレス反応尺度縮小版の16項目を使用した。
この尺度は不機嫌・怒り感情，身体的反応，抑うつ・不
安感情，無力的認知・思考の４つの下位尺度から構成さ
れている。
　対人的疎外感：杉浦（2000）の作成した対人的疎外感
尺度21項目を使用した。主な項目内容しては，「自分の
居場所がないように感じる」「何かに追いつめられている
ように感じる」「みんなが冷たい目で私を見ているよう
だ」などがある。
　すべての尺度の項目に関して，１.「あてはまらない」，
２.「あまりあてはまらない」，３.「どちらともいえない」，
４.「すこしあてはまる」，５.「あてはまる」の５件法に
よって回答を求めた。

手続き
　クラス担任の監督のもとに，ホームルームの時間にお
いて質問紙による一斉調査を行った。質問の順序は，文
化的自己観尺度，達成目標尺度，ストレス反応尺度，認

知的評価の影響性と統制可能性，疎外感尺度の順であっ
た。調査は2007年12月に行った。

結果と考察

　達成目標の元尺度20項目を15項目に縮小して用いたた
め，主因子法とバリマックス回転によって下位尺度の確
認を行った。その結果，元の尺度の３つの下位尺度に対
応する３因子が抽出された（表１）。
　因子１は「わかることが楽しいから」「できるようにな
ることが，面白いから」などの内容であり，「熟達目標」
とした。　因子２は「テストでよい点をとりたいから」
「よい高校や大学へ行きたいから」など「成績目標傾向
β」に対応するが，ここでは内容がわかるように「高成
績目標」とした。　因子３は「両親や先生に認められた
いから」など「成績目標傾向α」に当たるが，ここでは
「承認目標」とした。各因子に含まれる項目の平均値を
求めて，下位尺度値とした。
　対人ストレスコーピング尺度については，元尺度の34

項目から18項目に縮小して用いたので，下位尺度の検証
のため主因子法とバリマックス回転による因子分析を行
った。その結果，３因子が抽出され，元の尺度の下位尺
度に対応する３因子が抽出された（表２）。それぞれ，「ネ
ガティブコーピング」「解決先送りコーピング」「ポジティ
ブコーピング」とした。各因子に含まれる項目の平均値
を求めて，下位尺度値とした。
　文化的自己観尺度については，「相互独立性」の10項
目と「相互協調性」の10項目の平均値を下位尺度値とし
た。認知的評価についても，元の尺度と同様に，「影響性」
の８項目と「統制可能性」の３項目の平均値を求め，下
位尺度値とした。
　ストレス反応については，主成分分析の結果，第一主

表１　達成目標尺度の因子構造
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（t（106）=3.30， p<.001），逆に相互協調性では女子が男
子より有意に高い結果となった（t（106）=3.88, p<.001）。
認知的評価の影響性では女子が男子より有意に高い結果
となった（t（106）=4.38, p<.001）。ストレス反応では女
子が男子のより有意に高い結果となった（t（106）=5.00, 

p<.001）。対人的疎外感も女子が男子より強かった
（t（106）=2.53, p<.05）。
　相互独立性と相互協調性に有意な差が見られ（t（107）
=4.76, p<001），日本の中学生において相互協調性の方が
高かった。
　相互独立性・相互協調性，達成目標，ストレス過程の
３者の関係を共分散構造分析（Amos 17.0）によって検
討した。「解決先送りコーピング」のみは他との関係が
みられなかったので分析からは除外した。相互協調性・
相互独立性が達成目標とストレス過程に影響し，達成目
標がストレス過程に影響するモデルを検討し，適合する
モデルを探索した。その結果，満足できる適合度のモデ
ルが得られた（図１）。
　χ2（30）=32.17, p=.360であり，適合度の諸指標は
GFI=.962， AGFI=.895， CFI=.991, RMSEA=.026と充分満
足のできる値を示した。
　相互独立性と相互協調性の達成目標に及ぼす影響に関
して，相互協調性は承認目標を促進するが，相互独立性
は熟達目標を促進していた。予想した結果が確認された
といえよう。
　達成目標の規定要因として，能力観，成功願望・失敗
恐怖，先生の指導法，教育評価，競争的・協同的環境な
どに加えて，相互独立性と相互協調性も達成目標を規定
する要因であることが確認された。
　日本人においては一般に相互協調性が相互独立性より

成分の固有値が8.37（52.3%）であり，第２主成分の固有
値1.25（7.8%）よりもはるかに大きかったので１因子構
造と見なした。16項目全体の平均値を尺度値とした。
　対人的疎外感についても，主成分分析の結果，第一主
成分の固有値が9.63（45.9％）が第２主成分の固有値1.77

（8.4％）よりもはるかに大きかったので１因子構造と見
なした。21項目全体の平均値を尺度値とした。
　下位尺度の平均値と標準偏差および信頼性（α）を表
３に示した。中学生用認知的評価尺度の統制可能性の信
頼性が少し低いが（α＝.58），その他の尺度はすべて充
分な大きさであった。
　各下位尺度における性差をt検定により調べた。文化
的自己観の相互独立性では男子が女子より有意に高く

表２　コーピング尺度の因子構造

表３　各下位尺度の平均値とSD，α係数
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も強いとされている。本研究の中学生についてもそれが
確認された。従って日本人には承認目標などの遂行目標
が熟達目標よりも生じやすくなると考えられる。達成目
標に関しては，アジア系とヨーロッパ系のアメリカ人の
間に差異が示されているが（Zusho, Pintrich, & Cortina, 

2005），これには相互協調性や相互独立性がかかわって
いると解釈できよう。達成目標を育成する上で，相互独
立性と相互協調性について，その相対的な強さの問題も
含めて，充分な考慮が必要である。
　学習動機において文化的自己観の関与が示されてお
り（高山, 2001など），接近と回避の動機に関して，文
化的自己観の関与がアメリカ人において示されている
（Elliot, Chirkov, Kim, & Sheldon , 2001）。本結果は達成
目標についても同様の現象が存在することを確認するも
のである。
　達成目標のストレス過程への影響に関して，熟達目標
のみがポジティブコーピングを促進し，ネガティブコー
ピングを抑制する傾向がみられる。また熟達目標は認知
的評価の統制可能性を促進する。達成目標がストレス過
程において主に評価の過程に関与していることが確認さ
れた。
　達成目標の中で熟達目標は失敗などを経験しても無力
感に陥りにくく，習得志向が強いとされており（Dweck, 

1986），ストレス過程においても肯定的な認知的評価や
コーピングに結びつくものと考えられる。
　相互独立性と相互協調性のストレス過程への影響に関
して，相互協調性はネガティブコーピングを媒介として
ストレス反応と疎外感を強めていた。さらに認知的評価
の影響性を媒介としてポジティブコーピングを促進する
経路もみられた。その他に相互協調性はストレス反応と

対人的疎外感をも強める直接的な経路も存在する。相互
独立性は認知的評価の統制可能性を促進するが，ストレ
ス反応と対人的疎外感を直接的に抑制している。
　奥野・小林（2007）は相互独立性・相互協調性とスト
レス反応の関係について調べており，言語的主張（相互
独立性）がストレス反応を低下させ，評価懸念（相互協
調性）はストレス反応を強めていた。ストレス反応に関
しては本研究の結果と対応している。
　本研究では，ストレス反応以外のストレス過程も取り
上げたが，相互独立性と相互協調性はそれぞれ認知的評
価の影響性と統制可能性の認知に影響することが明らか
になった。ネガティブコーピングに対しては相互協調性
も影響していた。ストレスに関する予防や介入を考える
とき，ストレス過程へ強力な影響を与えている文化的自
己観，さらに達成目標のあり方などに関しての配慮が必
要と考えられる。
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